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Contexto e problema do estudo

A avaliagdo ¢, reconhecidamente, um aspecto fundamental do processo de ensino-apren-
dizagem. A ideia desta investigagao surgiu das dificuldades sentidas por mim, como
formadora, em avaliar futuros professores no estdgio pedagdgico, bem como em ajudd-
-los a avaliar a actividade matemdtica dos seus alunos no contexto de sala de aula.

Virios documentos curriculares de Matemdtica NCTM, 1980; 1991; 2000; APM,
1988, 1998) apontam para a necessidade de diversificar os instrumentos de avaliagio, no
sentido de melhorar a qualidade de informacao recolhida relativa as evidéncias de apren-
dizagem demonstradas pelos alunos. Entre outros aspectos, ¢ necessdrio criar meios al-
ternativos de avaliacdo, tais como, questdes abertas, projectos, auto-avaliagio e avaliagio
em par, avaliagio do desempenho do aluno, observagio, entrevistas e porgfolios (NCTM,
1991; Stenmark, 1989).

No que respeita aos portfolios, muita da literatura em educa¢iao matemdtica (Asturias,
1994; Crowley, 1993; Fernandes, 1994; NCTM, 1991, 1999; 2000; Stenmark, 1989;
Zawojewski & Lesh, 1996) salienta que estes podem ser instrumentos preciosos para a
avaliagdo dos alunos. Quando estes trabalham na elaboragio do seu por#folio assumem
responsabilidades na sua prépria avaliagio. Ao seleccionar os trabalhos a incluir no porz-
folio julgam a qualidade do que fazem, reflectindo, assim, na sua prépria aprendizagem
(Asturias, 1994).

O NCTM (1991) salienta a importincia de os professores estarem receptivos a pro-
cessos alternativos de ensino e avaliagdo da aprendizagem dos alunos. Aponta a for-
magio de professores como o contexto ideal para intervir, pois se se pretende que os
professores usem nas suas aulas processos inovadores, estes precisam, primeiramente, de
os experimentar na sua formagdo. A formacio inicial, visando levar o futuro professor
de Matemdtica a aprofundar os conhecimentos e as competéncias de ensino, merece,
naturalmente, especial aten¢io. Como diz Vale (1997), “a finalidade de toda a formagao
[inicial] de professores é desenvolver os conhecimentos e competéncias priticas dos pro-
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fessores, nao s6 para reproduzir essas priticas mas também para prepard-los para uma
prédtica dinimica, interactiva e reflexiva” (p. 8).

O portfolio pode também ser usado na formagao inicial de professores. Como refere
Krause (1996), se se quiser que os futuros professores integrem este instrumento nas
suas préticas de avaliagao dos seus alunos, nada melhor do que comegarem eles mesmos
a usd-lo na sua prépria formagdo. A utilizagdo de portfolios com futuros professores
deverd ter como objectivo encorajé-los a reflectir sobre si préprios como aprendizes de
Matemdtica e, simultaneamente, incentivd-los a avaliar a sua fun¢do de professores de
uma turma (Pokay & Tayek, 1996).

Virios autores falam da importincia do uso de portfolios com futuros professores. O
portfolio de ensino (teaching portfolio) oferece-lhes a oportunidade de documentar expe-
riéncias, pensamentos e ac¢oes e, consequentemente, de aprender aspectos relacionados
com o ensino (Loughran & Corrigan, 1995). Deste modo, os futuros professores podem
articular melhor o conhecimento do seu préprio desenvolvimento profissional. Além
disso, construir os seus préprios portfolios poderd ajudd-los a desenvolver capacidades
de avaliagdo do seu préprio trabalho e a terem uma nogao da aprendizagem efectuada
durante um determinado perfodo (Pokay & Takey, 1996). Poderdo, também, tornar-se
mais reflexivos acerca da avaliagao, tendo em conta a natureza das actividades realizadas
0 que, por sua vez, poderd reflectir-se, no futuro, em melhores prdticas de avalia¢io na
sala de aula (Barton & Collins, 1993). Hurst, Wilson e Cramer (1998) referem casos
de sucesso em que novos professores responderam positivamente a diversas a propostas
profissionais, através da avaliagao dos portfolios que haviam construido durante a sua
formagio inicial.

No contexto da supervisio, a énfase na avaliagdo poderd proporcionar a reconstrugio
de concepgoes sobre avaliago e facilitar uma das tarefas mais dificeis do supervisor — a
atribui¢do de uma classificagdo a prética pedagdgica do professor estagidrio. Isso poderd
ajudar a que nio seja prejudicada a boa relagao de trabalho entre supervisor e formando
(Alarcao & Tavares, 1987).

Este artigo relata um estudo cujo principal objectivo era verificar se o uso de port-
folios durante o estdgio pedagdgico da formagao inicial de professores de Matemdtica e
Ciéncias da Natureza, contribui para o desenvolvimento da reflexao sobre o processo de
ensino-aprendizagem da Matemdtica e, especificamente, sobre o processo de avaliagdo,
favorecendo o desenvolvimento pessoal e profissional dos participantes. Nesta investi-
gacdo, procurou-se responder as seguintes questoes:

1. Como ¢ que através da organizacgio de porgfolios dos estagidrios é possivel con-
tribuir para o desenvolvimento da reflexdo de futuros professores face ao processo
de ensino e aprendizagem da Matemdtica?

2. Como ¢ que através da organizagio de portfolios dos estagidrios é possivel con-
tribuir para o desenvolvimento da reflexdo de futuros professores face ao processo
de avaliagao?
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Neste artigo pretendo, sobretudo, salientar aspectos referentes a reflexao efectuada
pelas estagidrias sobre o processo de avaliagio, tendo em consideragio aspectos ligados
a0 decurso da experiéncia realizada, dados recolhidos nas entrevistas realizadas e dados
constantes nos constituintes dos portfolios construidos pelas estagidrias. Assim, optei por
dar particular relevincia a segunda questdo do estudo, havendo no entanto, por vezes,
necessidade de recorrer 4 comparagio com alguns aspectos da primeira questdo para
conseguir um melhor entendimento e enquadramento do estudo. Em alguns casos a
referéncia a aspectos relacionados com o uso dos portfolios em geral e nao especificamente
com a avalia¢do prendeu-se, sobretudo, com o facto de considerar importante destacar
aspectos do estudo relacionados com uso de porfolios na formagio inicial de professores.

Deste modo, o estudo foi desenvolvido no contexto da formagio inicial de profes-
sores, concretamente, na disciplina de Prdtica Pedagdgica II (estdgio pedagdgico) do
Curso de Professores do Ensino Bdsico do 2° Ciclo, variante de Matemadtica e Ciéncias
da Natureza. O estudo pretendeu ser um contributo para:

e Identificar perspectivas gerais de avaliagio de futuros professores de Matemdtica e
Ciéncias da Natureza do 2° Ciclo do Ensino Bésico;

e Promover nos futuros professores a aquisigao e o aprofundamento de conhecimen-
tos sobre avaliagdo, nomeadamente sobre processos alternativos de avaliagio que
estejam em consonéncia com as actuais tendéncias em educagio matemdtica;

e Desenvolver processos alternativos de avaliagao que estejam de acordo com as ac-
tuais tendéncias em Matemdtica, especificamente o uso de portfolios;

e Contribuir para o desenvolvimento de uma atitude reflexiva através do uso de
portfolios;

o Estabelecer um processo de avaliagio mais auténtico, mais reflexivo, mais partici-

pado;

e Promover nos futuros professores uma atitude reflexiva que lhes facilite o desen-
volvimento pessoal e profissional.

A avaliagao e o ensino-aprendizagem

A avaliagio constitui uma das dimensées fundamentais do processo educativo. Em par-
ticular, a avaliagio escolar dos alunos assume na nossa sociedade uma importancia pri-
mordial — é decisiva para a determinagio das futuras oportunidades profissionais e tem
repercussbes em muitos outros campos da vida dos individuos, a comegar pela sua auto-
-estima. Além disso, a avaliagdo ¢ um factor importante para o desenvolvimento da
capacidade de aprendizagem auténoma e responsdvel do aluno (Rosales, 1992).

A avaliagio em educa¢do tem sido objecto de intensa aten¢do durante os dltimos
anos. Porém, todas as tentativas para sintetizar a ampla gama de estudos sobre avalia-
¢do deixam transparecer problemas relativos 4 dificuldade de combinar, de modo equi-
librado, a pluralidade de dimensées envolvidas neste processo (Rosales, 1992). Este
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facto conduz, obviamente, ao surgimento de diferentes perspectivas sobre a avaliagao.
Contudo, Fernandes e Branco (1990), referem que apesar de ndo haver acordo na co-
munidade cientifica quanto a0 modo de encarar a avaliagio existem, porém, algumas
dreas de consenso que permitem de algum modo a comunicagio entre os educadores.
Assim, é comummente aceite que a avaliagdo é um processo complexo e que se encon-
tra presente em qualquer trabalho vélido. Sem avaliagdo nao hd possibilidade de saber
se as coisas correram bem ou ndo, se se entenderam bem os conceitos explicados, se
se levaram a cabo ou ndo, e de que maneira, os trabalhos planificados e se os recursos
utilizados facilitaram ou nio o processo de aprendizagem.

O debate relativo a avaliagio nio se deve estabelecer entre o sim 2 avaliagio e o
ndo 2 avaliagdo, mas deve antes incidir sobre o tipo de avaliagdo a utilizar para cada
situagio diddctica especifica, o tipo de técnicas a utilizar e como responder as questdes
de tipo técnico e pedagégico que as diferentes propostas curriculares colocam 2 avaliagio

(Zabalza, 1992). Na verdade:

Reduzir a avaliagao a consideragiao de uma s6 drea (o rendimento), a uma sé
técnica (os exames), a uma sé situagao (a controlada) e a uma sé modalidade
(a sumativa) representa um empobrecimento da avaliagio e uma perda do
seu sentido no Ambito do decurso diddctico. (Zabalza, 1992, p. 226).

Deve, pois, recorrer-se a um conjunto de formas diversificadas de avaliagio que per-
mita obter informagdo significativa sobre o aluno e atenda as suas caracteristicas pes-
soais (APM, 1988, 1998; NCTM, 1991, 2000) Além disso, serd necessdrio ter sempre
presente que a avaliagio deve ser concebida essencialmente na sua vertente formativa
(NCTM, 1991), como um processo de clarificagio das dificuldades dos alunos e conse-
quente tomada de decisdes sobre o processo de ensino-aprendizagem.

A concepgio de avaliagio enquanto processo de recolha de informagio dtil, de for-
mulagio de juizos e de tomada de decisoes, podendo desempenhar diferentes fun¢oes
no processo de ensino-aprendizagem, tem sido referida por diversos autores, muitos
deles ligados ao ensino da Matemdtica (Abrantes, 1994; Cooney, Badger, & Wilson,
1993; Fernandes, 1994; Kulm, 1990; Leal, 1992; NCTM, 1991; Webb, 1993). Para
quem a exerce, a avaliagdo constitui uma “competéncia profissional muito genérica que
pode compreender prdticas muito diversas, concretizar-se em estilos muito diferentes,
de acordo com opgdes que se adoptem em cada um dos passos que hd para dar nesse
processo” (Gimeno, 1992 citado em Pacheco, 1995, p. 66).

A avaliagdo apenas tem significado quando faz parte integrante do processo de ensino-
-aprendizagem (NCTM, 1991). Deve ser uma componente dinimica deste processo e,
consequentemente, uma ferramenta fundamental do seu desenvolvimento; através da
andlise dos resultados da avaliagao procurar-se-4 identificar lacunas, encontrar solugoes
para as deficiéncias detectadas, elaborar outras estratégias de ensino, readaptar o ritmo
e, inclusivamente, alterar a prépria forma de fazer avaliagio. Como refere Zabalza
(1992) “trata-se de conceber a avaliagio como um importante recurso do desenvolvi-
mento qualitativo e melhoria efectiva do ensino que estamos a levar a cabo” (p. 225).
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Considerando, entdo, a avaliagio como componente do processo de ensino-apren-
dizagem, convém analisar a realidade em que incide. Em primeiro lugar, ela deve abran-
ger todos os elementos que intervém no processo educativo. Tradicionalmente, ao falar
de avaliagdo, referimo-nos a avaliagio dos alunos “privilegiando-se, por norma, mais
os aspectos reprodutores e menos o espirito critico ou, ainda, mais as competéncias do
dominio cognitivo e menos as competéncias dos dominios afectivo e motor” (Pacheco,
1995, p. 68). Allal (1986) alerta para a “urgéncia de ter em conta tanto os elemen-
tos afectivo-relacionais como os cognitivos, se quisermos perspectivar a longo prazo a
redugdo das desigualdades perante a avaliacio” (p. 81). Além disso, ¢ importante nio
esquecer que a avaliagdo deve ser sistemdtica, ou seja, obedecer a um plano precon-
cebido e nio ser feita de modo ocasional ou acidental. E necessdrio, também, prever
situagbes que, apesar de ndo terem sido previamente planificadas, devem ser abrangidas
pela avaliaggo.

Na questao referente aos intervenientes no processo de avaliagao surge a problemdtica
da auto e da hetero-avalia¢io. A avalia¢io deixou de ser exclusivamente uma actividade
do professor. Como diz Rosales (1992), nem o professor pode deixar de reflectir sobre si
préprio, aperfeicoando a sua actuagio, nem o aluno pode demitir-se da auto-avaliagio
e da avaliacio de todo o processo educativo, onde estd incluido o préprio professor.
Na verdade, avaliar ¢ inerente ao préprio acto de aprender. A auto-avaliagdo é impor-
tante na medida em que ajuda o individuo a reflectir sobre a sua prépria aprendizagem,
responsabilizando-o pelas suas actividades e contribuindo para a sua realizagao pessoal.

Quando pretendemos identificar os participantes implicados na avalia¢io torna-se
também necessdrio verificar para quem ela se realiza, ou seja, quem utilizard os dados
produzidos e interpretados. Rosales (1992) aponta o professor, o aluno, os pais e a
sociedade como os principais destinatdrios da informagdo produzida na avaliagio. Ao
aluno interessa conhecer os resultados da sua actividade porque lhe permitem analisar a
distAncia a que se encontra dos objectivos propostos. O professor necessita de conhecer
os pontos fracos e fortes dos seus alunos e acompanhar a sua evolu¢do. Ao determinar as
principais dificuldades e as causas que as originaram, poderd corrigi-las e ultrapassi-las,
favorecendo, deste modo, a progressao da aprendizagem. Além disso, para o professor
¢ importante avaliar o que faz, o caminho escolhido, os métodos utilizados e a prépria
programacio, pois, sé assim dispord de dados que lhe permitam alterar e melhorar a
sua acgdo, assente em factos e nao ao acaso ou baseado na intuigdo. Os pais, enquanto
responsdveis pelo processo de formagio do aluno, devem estar a par da sua evolugio
escolar. Por outro lado, é o préprio sistema educativo, como parte integrante da so-
ciedade, que concede diplomas aos alunos e que tem poder na avaliagio dos professores
e das escolas. Sendo assim, a sociedade tem o direito de conhecer o ritmo de progresso
dos alunos e o nivel de eficdcia dos professores e das escolas. A avaliagio, quer seja feita
pelo professor quer seja feita pelo aluno, é indispensdvel e indissocidvel do processo de
ensino.

Uma questao também muito discutida é a da objectividade/subjectividade da avalia-
¢ao. Poder-se-4 considerar que “nao hd nenhuma avaliacio absolutamente objectiva e
toda a avaliagdo estd condicionada pelas caracteristicas subjectivas do avaliador” (Zabalza,
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1995, p. 21). Na verdade, “todo o resultado ¢ uma construgao pessoal mediada pe-
los valores, crengas, atitudes e esquemas prdticos dos professores” (Pacheco, 1995, pp.
68-69). De facto, a subjectividade nio pode ser eliminada mas deve-se ponderar o
modo de a encarar. Segundo Fernandes (1994), aceitar a subjectividade em avaliacio
¢ condigao para um aprofundamento dos problemas e uma aproximagao da realidade,
pois é a forma mais eficaz de tentar controld-la, evitando a ilusdo de que a objectividade
¢ possivel. Porém, o caminho para a objectividade passa por uma reflexdo e negociagao
prévias entre todos os intervenientes no processo e pela transparéncia nos processos de
avaliagdo, ou seja, pela explicitagao dos objectivos, dos critérios e dos instrumentos a
utilizar.

No espago da utilizagdo social da avalia¢io e dos seus resultados as decisdes assentam
na problemdtica de saber para que serve essa actividade. A avaliagao pode ter diversas
fungdes, sendo a partir delas que se procede a elaboragio de estratégias do acto de avaliar.
As préprias fungbes podem ser encaradas de modos distintos, consoante a abordagem
seja feita do ponto de vista da dimensdo, do contexto, das finalidades ou da natureza da
avaliacdo. Por exemplo, Allal (1986) considera que quaisquer que sejam as modalidades
de avaliagao adoptadas por um sistema de formagao tém sempre uma fungao de regulagao
que procura garantir a articulagdo entre as caracteristicas individuais dos sujeitos ¢ as
caracteristicas do sistema de formacio.

Na disciplina de Matemdtica, as tendéncias actuais vdo no sentido de valorizar as
capacidades de resolver problemas, de raciocinar e de comunicar. As préticas de avaliagao
dos alunos precisam, naturalmente, de acompanhar essas tendéncias. As Normas para o
curriculo e avaliacio em matemdtica escolar NCTM, 1991) indicam diversos aspectos
que deverdo mudar na avaliagdo, sublinhando a necessidade de se usarem instrumentos
diversificados. O mesmo referem Zawojewski e Lesh (1996):

As novas orientagdes para o ensino da Matemdtica tém chamado a atengao
para a necessidade de se conceberem e utilizarem formas e instrumentos
variados de avaliagio, de modo a fazer justi¢a & natureza e diversidade dos
objectivos propostos. Mas, na prdtica, a informagio do progresso dos alunos
reduz-se muitas vezes a uma classificagio ou a um nivel, e os dados que
se recolhem e registam de forma sistemdtica limitam-se frequentemente as
notas obtidas em testes e exames. Esta prdtica é mais do que questiondvel
e ¢ a propria viabilidade das novas orientagbes que nos obriga a pensar em
alternativas consistentes. (p. 31)

A este respeito, Matos e Serrazina (1996) consideram que para a avaliagio assumir a
orientagdo da ac¢io devem ser forjadas ligacoes entre a avaliagao e o ensino que ela revé e
o ensino que ela antecipa. Torna-se, desta forma, necessdrio que os professores alarguem
as suas estratégias de avaliagdo, pois tal objectivo nio serd alcangado apenas através da
pontuagio de um teste.

Também no relatério Mathematics counts (Cockcroft, 1982) se refere que a avaliagio
deve reflectir todos os aspectos da aptidio matemdtica e, por isso, precisa de ter em
conta no s6 aqueles aspectos que é possivel examinar por meio de teste escritos mas
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também os aspectos que tém que ser avaliados por outros processos. Fernandes (1993),
apoiando-se na opinido de vdrios autores, apresenta um conjunto de insuficiéncias ou
limitagbes dos testes, pretendendo com isso “chamar a aten¢do para a necessidade de
diversificar as formas de avaliagio no sentido de melhorar a qualidade de informagio
recolhida relativa as evidéncias de aprendizagem demonstradas pelos alunos” (p. 85).
Igualmente, Crowley (1993) defende que as ferramentas tradicionalmente utilizadas na
avaliagdo dos alunos nem sempre garantem informagio sobre o seu desenvolvimento
face aos actuais objectivos propostos em educagio matemdtica, pelo que novas técnicas
de avaliagdo sdo necessdrias. Na mesma linha se pronuncia o NCTM (1991), quando
refere que os resultados dos testes por si sé6 nio devem ser considerados sinénimos do
aproveitamento do aluno ou da qualidade do programa. Além disso, acrescenta que a
tendéncia crescente por parte do publico em acreditar que o grande objectivo escolar é a
obteng¢do de um bom resultado nos testes constitui um perigo sério para a educagio da
juventude. No entanto, ¢ do conhecimento geral que, em Portugal como noutros paises,
muitos professores baseiam a avaliacio dos seus alunos especialmente nos resultados dos
testes, nao havendo muita tradigio no recurso a outros instrumentos (Conceigao, 1993;
Conceigao et al., 1994; Fernandes, 1993; Lemos et al., 1993; NCTM, 1991).

Para Oliveira, Pereira e Fernandes (1993), a prdtica de procedimentos que promovam
areflexdo e a construgio de explicagdes tem uma influéncia decisiva no desenvolvimento
da compreensdo, pois se o aluno tiver consciéncia das suas fragilidades e dos limites das
suas capacidades cognitivas pode intervir, auto-regulando os processos. Esta constatagao
aponta, claramente, para a necessidade de os alunos serem habituados a explicitar oral-
mente ou por escrito, o seu conhecimento e os seus procedimentos.

Na opinido de Fernandes (1994), a avaliacio, tal como geralmente se pratica, impede
mesmo que os alunos julguem, pensem e reflictam acerca do seu préprio trabalho. Em
contraponto, defende a importincia da criagao de um ambiente de aprendizagem em que
se valorizem capacidades que permitam ao aluno planificar, pensar criticamente, refor-
mular, avaliar, reinventar, arriscar, aceitar o erro, aceitar criticas, aprender a ter sucesso
e persistir. Para isso, considera desejdvel um ambiente onde os alunos, em pequenos
grupos, estejam envolvidos na resolugio de situagbes problemdticas, em que se desen-
volvem diferentes oportunidades para aprender, o que, por sua vez requer, naturalmente,
a prética de uma avaliagdo mais auténtica, mais participada e mais reflexiva.

Nesta linha, surge o portfolio, instrumento fortemente recomendado na literatura em
educagdo matemdtica para utilizagdo no processo de avaliagdo (Asturias, 1994; Crowley,
1993; Fernandes, 1994; NCTM, 1991; Lambdin & Walker,1994; Matos & Serrazina,
1996; Zawojewski & Lesh, 1996). O portfolio é encarado como um instrumento promo-
tor da auto-avaliagao quando os alunos reflectem sobre as actividades realizadas, quando
seleccionam os trabalhos a incluir no portfolio estao a ser participantes activos no seu
préprio processo de aprendizagem e especificamente no processo de avaliagio (Asturias,
1994; Fernandes, 1994; Lambdin & Walker,1994; NCTM, 1991). Para Lambdin e
Walker (1994) o portfolio facilita a comunicagdo, designadamente a comunicagdo en-
tre aluno e professor, que se materializa quando o professor e os alunos examinam em
conjunto os trabalhos realizados e incluidos no portfolio. O professor pode clarificar
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os objectivos das tarefas realizadas e os alunos podem fazer perguntas ou tentar clari-
ficar pensamentos que possam ndo ter expressado bem no papel. A comunicago entre
aluno e professor também se manifesta através das reflexdes escritas do portfolio, uma
vez que estas servem para os alunos partilhar as suas reacgoes as actividades da aula e
para reflectirem nos objectivos pessoais sobre a aprendizagem matemdtica. O portfolio
acentua o cardcter positivo da avaliagdo, uma vez que os alunos tém mais possibilidades
de mostrar o que sabem e s3o capazes de fazer, o que contribui para melhorar a sua
auto-estima (Fernandes, 1994).

Contudo, Fernandes (1994) alerta para a importincia de ter em consideragio que a
utilizagio desta abordagem nao é simples, pois implica uma planificago e uma organiza-
¢do rigorosas, uma revisao sistemdtica e regular dos trabalhos dos alunos e dos portfolios
e, evidentemente, um cuidado especial com a selecgao das tarefas a propor aos alunos.
Este processo de avaliagdo precisa de uma habituagdo progressiva por parte dos alunos e
de uma preparagio concreta por parte dos professores, ingredientes que, supostamente,
podem influenciar o éxito desta prdtica (Masingila, Nigam, & Dominguez, 1997). Se-
gundo Ponte ez al. (1998), “desde que o professor disponha de condi¢oes minimas para
o fazer, e tendo o cuidado de ir avaliando e reorientando o préprio processo, o uso de
portfolio poderd trazer contributos positivos 4 avaliagdo numa perspectiva da sua efectiva
integragdo na aprendizagem” (p. 116).

A reflexao na formacao de professores

Virios investigadores (Alarcdo, 1996; Schén, 1983; Zeichner, 1993; Vieira, 1993) de-
fendem um modelo de formagio de professores centrado na reflexdo.

Os professores devem ser “prdticos reflexivos” o que os leva, no entender de Alarcio
(1996), a progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhe-
cer, promovendo, assim, o sucesso educativo dos seus alunos, bem como o seu préprio
sucesso profissional. Deve ter-se sempre presente que “o conhecimento de base para o
ensino ¢ construido a partir da conjuga¢do da prética reflexiva dos professores e dos seus
quadros conceptuais e metodoldgicos” (Shulman, 1992).

O conceito de reflexdo ¢ definido por Dewey (cit. em Alarcao, 1996) como:

uma forma especializada de pensar. Implica uma prescrutagio activa, volun-
tdria, persistente e rigorosa daquilo em que se julga acreditar ou daquilo
que habitualmente se pratica, evidencia os motivos que justificam as nos-
sas acgdes ou convicgdes e ilumina as consequéncias a que elas conduzem

(p. 175).

Donald Schén (1983), inspirando-se na defini¢ao de reflexao proposta por Dewey, fala
em reflexdo na accio, reflexio sobre a acgio e reflexio sobre a reflexio na acgio, sendo-lhe
atribuido o papel de principal autor da corrente que perspectiva a prdtica profissional
como reflexiva.
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Na opinido de Zeichner (1993),

a ac¢do reflexiva ¢ uma ac¢do que implica uma consideragdo activa, persis-
tente e cuidadosa daquilo em que se acredita ou que se pratica, a luz dos
motivos que o justificam e das consequéncias a que conduz (...) nio é por-
tanto, nenhum conjunto de técnicas que possa ser empacotado e ensinado
aos professores (p. 18).

Segundo Amaral, Moreira e Ribeiro (1996, p. 99), “o conceito de ensino reflexivo,
preconizado por Zeichner, indica que os supervisores devem ajudar os futuros pro-
fessores a desenvolver capacidades de reflexdo sobre a prdtica a fim de a melhorarem,
responsabilizando-se pelo seu préprio desenvolvimento profissional”. Vieira (1993) enun-
cia alguns principios caracteristicos de um modelo reflexivo de formacao de professores:

1. O principio do enfoque no sujeito, segundo o qual as ac¢des de formagao
devem partir do sistema apreciativo do sujeito em formagdo e permitir o
seu crescimento epistemoldgico auténomo, através de tarefas de descrigdo,
interpreta¢do, confronto e reconstrugio;

2. O principio do enfoque nos processos da formagao, com destaque para
processos de natureza reflexiva, conducentes a um questionamento geral e
da experiéncia, nomeadamente nas dreas especificas da formagao;

3. O principio da problematizagio do saber, ou seja, o saber (“saber que”
e “saber como”) experimentado pelo sujeito ou a ele descrito por outrem,
¢ uma construgio pessoal; confrontado com outros saberes, ¢ reconstruido
em relacio a eles;

4. O principio da integra¢io teoria-prdtica, contrdrio ao da subordinagao da
segunda a primeira e consagrador de uma epistemologia da prética;

5. O principio da introspec¢io metacognitiva, segundo o qual a reflexao sobre
processos de pensamento pode motivar alteragdes no seu contetdo, e como
tal no sistema apreciativo do sujeito que reflecte (p. 25).

Segundo Alarcdo (cit. em Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996, p. 98) “o objecto da
reflexdo ¢ tudo o que se relaciona com a actuagio do professor durante o acto educativo:
contetdos, métodos, finalidades do ensino, conhecimentos e capacidades que os alunos
estdo a desenvolver, factores que inibem a aprendizagem, o envolvimento no processo
de avaliagio, a razdo de ser professor e os papéis que se assumem”.

No que respeita ao especificamente a reflexdo sobre o processo de avaliagdo e re-
conhecendo este processo como parte integrante do processo de ensino-aprendizagem ¢é
preciso trabalhd-la de forma continua e consistente, o que passa por um trabalho refle-
xivo e partilhado dos professores, envolvendo a experimentagio e a integragdo de novas
perspectivas na sua pritica (Rafael, 1998). O papel do professor terd for¢osamente de
mudar para acompanhar a actual énfase atribuida a avaliagao, pelo que ¢ fundamental ter
em conta a formagao dos professores, uma vez que esta constitui um espago privilegiado
para essas mudangas poderem acontecer (Graga, 1995).
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Também Pokay e Tayeh (1996) consideram a reflexdo como um aspecto importante
a fomentar durante a formagcdo inicial de professores, facto que concluiram quando rea-
lizaram uma experiéncia de utilizagdo de portfélios com futuros professores do 1° ciclo
(ensino elementar) com o objectivo de os encorajar a reflectir sobre eles préprios como
aprendizes de Matemdtica e, simultaneamente, incentivd-los a avaliar a sua fun¢io de
professores de uma turma. Para a realizagdo da sua experiéncia, fundamentaram-se num
corpo crescente de evidéncias que enfatizavam que escrever nas aulas de Matemdtica
facilitava a aprendizagem e promovia a comunicagio entre aluno e professor. Segundo
eles, a escrita apresenta-se como um instrumento importante na aula de Matemdtica
porque permite recordar, reflectir e modificar ideias acerca da Matemdtica.

Também Barton e Collins (1993) acerca de uma experiéncia realizada relativa 4 im-
plementacdo de portfélios na formagio de professores apontam uma importante razao
para a utilizagao de portfélios em programas de formagio de professores: os alunos que
desenvolvem portfélios tornam-se mais reflexivos acerca da avaliagdo.

Concretamente, no contexto da supervisio, Alarcio e Tavares (1987) consideram que
a avaliacdo constitui uma das dificuldades das fun¢oes do supervisor, podendo chegar a
prejudicar uma boa relagio de trabalho entre o supervisor e os formandos. Pelo que a
énfase dada 4 avaliagdo durante o estdgio poderd proporcionar a reconstru¢io de con-
cepgoes sobre avaliacio e facilitar a tarefa do supervisor aquando da atribui¢do de uma
classificagdo na prética pedagégica do professor estagidrio.

Descri¢ao da experiéncia e metodologia do estudo

Esta secgao indica as participantes na experiéncia, a descri¢iao da experiéncia realizada e
as opgoes metodoldgicas seguidas, incluindo os processos de recolha e andlise de dados.

Participantes

Neste estudo participaram duas futuras professoras que constitufam um grupo de estd-
gio e eu, na dupla qualidade de supervisora e investigadora. As estagidrias, Ana e Berta!
frequentavam o 4° ano do Curso de Professores do Ensino Bdsico do 2° Ciclo, variante
de Matemdtica e Ciéncias da Natureza de uma escola superior de educagio. O estudo foi
realizado na disciplina de Prdtica Pedagégica Il, ou seja, durante o estdgio pedagdgico, no
ano lectivo de 1998/99. A seleccao das estagidrias foi efectuada em fungio da disponi-
bilidade e interesse demonstrados para participar na investigagao.

O estdgio pedagdgico destinado a drea da Matemdtica tem a duragio de 15 semanas,
distribuidas equitativamente pelas duas estagidrias. As aulas da primeira semana sio
destinadas a observagio da turma, as das sete semanas seguintes s3o leccionadas por
uma das estagidrias e as aulas das restantes sete semanas pela outra estagidria.
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Descrigao da experiéncia

A experiéncia desenrolou-se em quatro fases, no decurso do estdgio pedagégico das par-
ticipantes (15 semanas), concretamente desde a realizacio da entrevista inicial, marcada
ap6s o primeiro contacto com o grupo de estdgio e terminando com a entrevista final
para o balango da experiéncia realizada.

12 Fase: Entrevista inicial. Procurei, através da realizacio de uma entrevista inicial,
averiguar as perspectivas das estagidrias acerca do processo de avaliagio. Pretendia, essen-
cialmente, recolher informagao sobre os seguintes pontos: (i) conceptualizagao da avalia-
¢ao (o que significa avaliar, como avaliar, objectivos da avaliagio, formas de avaliagio a
utilizar ...); (ii) papel atribuido a avaliagio no processo de ensino-aprendizagem; (iii)
aspectos a considerar no processo de avalia¢do; e (iv) tendéncias actuais da avaliagio em
educagao matemdtica.

22 Fase: Realiza¢ao de sesses de trabalho. Para a prossecugio do estudo realizei qua-
tro sessdes de trabalho para formagdo das estagidrias sobre a avaliagao e para planear
o uso de portfolios. Estas sessoes envolveram reflexdo em pequeno grupo, discussao de
perspectivas entre as estagidrias e destas comigo, tendo por base a leitura, andlise ¢ dis-
cussdo de textos. Os objectivos destas sessoes eram (i) reflectir sobre os aspectos tratados
na entrevista; (ii) adquirir e aprofundar conhecimentos sobre o uso de portfolios; e (iii)
discutir a forma de utilizagao do portfolio durante o estdgio pedagégico.

As primeira e segunda sessoes incidiram essencialmente nos dois primeiros objec-
tivos. Na terceira sesso, apés alguma discussao e aproveitando o contexto da investi-
gacdo, decidimos em conjunto que o trabalho se iria encaminhar em duas vertentes: (i)
uso de porifolios pelas estagidrias e (ii) uso de portfolios pelos alunos das suas turmas. Con-
siderdmos que a construgdo de portfolios pelos alunos das estagidrias seria interessante,
pois, jé que elas préprias iam usar portfolios, o mesmo poderia acontecer com os seus
alunos. Em ambos os casos, o uso dos portfolios tinha o propésito de propiciar a reflexao
das estagidrias sobre o processo de ensino-aprendizagem da Matemdtica e, especifica-
mente, sobre a avalia¢do. Definido, entdo, o propésito do trabalho a realizar, discutimos
o material a incluir nos portfolios das estagidrias, elaborando uma tabela de contetdos
(ver a Tabela 1). Finalmente, a quarta sess3o consistiu na planifica¢io das actividades
de uso dos portfolios dos alunos da turma em que as estagidrias leccionavam Matemdtica.

1. Relatdrio inicial
Realizado na primeira semana de prdtica pedagdgica, englobando um parecer pessoal
sobre a turma e expectativas face a prética pedagdgica.

2. Planificagoes de aulas e a médio prazo.

3. Comentdrios
e Realizados pela estagidria que se encontra a leccionar:

— comentdrios semanais (resumo da semana),
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— comentdrios especiais (actividades consideradas interessantes, por exemplo de
resolugdo de problemas, utilizagdo de materiais, entre outras).

o Realizados pela supervisora as actividades das aulas assistidas que considerar rele-
vantes.

e Realizados pelo outro elemento do grupo de estdgio, que estando presente em
todas as aulas pode relatar actividades relevantes.

4. Fundamentacio tedrica da unidade diddctica leccionada

5. Seccdo aberta

Esta sec¢ao pode incluir trabalhos realizados ou reflexdes que as estagidrias considerem
interessantes, por exemplo, expectativas das professoras estagidrias sobre elas préprias
como futuras professoras, perspectivas futuras sobre prdticas de avaliagdo, sentimentos
acerca da matemdtica, entre outros.

Tabela 1. Tabela de contetidos dos porgfolios das estagidrias

32 Fase: Uso de portfolios durante o estdgio pedagégico. O uso dos portfolios, du-
rante o perfodo de estdgio, decorreu conforme a planificago efectuada nas sessdes de
trabalho. Apds ter sido definido o propédsito do uso dos portfolios pelas estagidrias,
consideraram-se os aspectos prdticos. Por exemplo, resolveu-se que os portfolios iriam
ser mantidos no gabinete da supervisora/investigadora e iam sendo construidos sema-
nalmente pelas estagidrias.

No que se refere ao uso dos portfolios dos alunos, as estagidrias definiram a sua cons-
tituigdo em conjunto com eles. Assim, estabeleceram as secgbes a incluir e os aspectos
relacionados com a organizagio, nomeadamente a existéncia de momentos especificos
para dedicar & sua elaboragio (Tabela 2).

1. Os meus trabalhos preferidos, juntamente com um comentdrio do porqué da selecgio.
2. Eu ¢ a resolu¢do de problemas.

3. Os meus trabalhos de grupo.

4. A minha opinido sobre as actividades da semana.

5. O que eu penso acerca da Matemdtica.

Tabela 2. Tabela de contetdos dos portfolios dos alunos

Na continuidade do trabalho, as estagidrias forneceram aos alunos guides para orientar as
reflexdes escritas e tiveram sempre o cuidado de lhes relembrar que deveriam incluir nos
portfolios os documentos que melhor demonstrassem as suas competéncias. Por vezes,
espontaneamente, os alunos trabalhavam em pares. No decurso das actividades respei-

\

tantes a4 construgao dos portfolios as estagidrias mostraram-se disponiveis para prestar
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ajuda em eventuais impasses, esclarecer dividas e, sobretudo, colaborar na selec¢io dos
trabalhos.

42 Fase: Entrevista final de avaliagao dos resultados. A entrevista final apresentou
um cardcter informal e consistiu num didlogo aberto entre as estagidrias e eu prépria.
Esta entrevista serviu para discutir ndo sé aspectos relacionados com o uso de portfolios
como também outros aspectos referentes a prdtica pedagdgica, uma vez que se tratam de
questdes indissocidveis.

A entrevista assentou em quatro tépicos: (i) planificagdo; (ii) execugio; (iii) avaliagio;
e (iv) autocritica.

Metodologia de investiga¢ao

Tendo em conta o problema de investigagio e tendo em conta a drea (supervisio) e o
campo (avaliagao) em que o estudo se insere, bem como o objectivo principal com que
¢ realizado, optei por seguir uma abordagem qualitativa. Segundo Fernandes (1991), a
investigagdo qualitativa e os seus métodos sao uma resposta as limitagoes reveladas pelos
métodos quantitativos. Este autor refere que uma das vantagens da investigagio quali-
tativa decorre da possibilidade de gerar boas hipéteses, devido ao facto de se utilizarem
técnicas tais como entrevistas detalhadas e profundas com os sujeitos sob investigagao,
observa¢bes minuciosas e prolongadas das suas actividades ou comportamentos e andlise
de produtos escritos. No presente estudo pretendia descrever e interpretar os resultados
de uma experiéncia particular e ndo obter generalizagdes de resultados, pelo que decidi
usar uma abordagem essencialmente interpretativa, no sentido que lhe atribui Erickson

(1980).

Recolha de dados. Os dados do estudo foram recolhidos, essencialmente, através das
entrevistas (inicial e final) e de informagdo documental, ou seja, informagao retirada
de alguns dos constituintes dos portfolios das estagidrias, aos quais apliquei a técnica de
andlise de contetido. Os objectivos que presidiram a realizagdo das entrevistas prenderam-
-se, essencialmente, com a obtengdo de informagao sobre as perspectivas, conhecimentos
e atitudes das estagidrias e com o esclarecimento do sentido das suas opinides acerca do
assunto em estudo. Optei pela entrevista semi-estruturada e utilizei a técnica de entre-
vista de grupo.

Andlise de dados. Analisei os dados recorrendo sobretudo 4 andlise documental. Esta
incidiu na andlise dos constituintes dos portfolios das estagidrias, especificamente, nas
secgdes: relatdrio inicial, comentdrios (que inclui os comentdrios semanais, os comentdrios
‘especiais”, os comentdrios do par de estdgio ¢ os comentdrios da supervisora), relatdrio fi-
nal e nos documentos da seccio aberta. O facto da andlise incidir nestes constituintes
dos portfolios deveu-se ao facto de ter constatado que eles representavam, de entre as
secgdes construidas, a informagio que melhor se adequava as questdes e objectivo deste
estudo, em virtude de serem as secgdes de cardcter mais pessoal. Na realizagdo da andlise
documental optei pela técnica de andlise de conteddo (Bardin, 1995).
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Defini duas categorias de andlise principais: (i) reflexao sobre o processo de ensino-
-aprendizagem da Matemdtica; e (i) reflexdo sobre o processo de avaliagio. A medida
que o trabalho foi decorrendo tive necessidade de criar vdrios indicadores dentro destas
categorias. Optei por esta forma de andlise de contetido, em virtude de as indicagoes
dadas, inicialmente, s participantes serem sé no sentido de reflectirem sobre as duas
referidas categorias, deixando-lhes liberdade para se centrarem sobre o que conside-
rassem mais relevante.

Para a definigao dos indicadores de cada categoria decidi, primeiramente, ler diver-
sas vezes cada documento produzido pelas participantes, optando, numa primeira fase,
por fazer a andlise individual de cada documento e, posteriormente, comparar os docu-
mentos de ambas as participantes. Defini, entdo, diversos indicadores (Tabela 3).

Categorias Indicadores

1. Reflexdo sobre o processo  (a) Estratégias/Actividades
de ensino-aprendizagem (b) Contetidos
da Matemitica (c) Comportamento dos alunos
(d) Conhecimento matemdtico dos alunos
(e) Interac¢do estagidrio-aluno
(f) Decurso da Prética Pedagdgica
(g) Interac¢ao estagidrio-supervisor
(h) Dificuldades sentidas
(i) Momentos de reflexao
(j) Concepgoes

2. Reflexdo sobre o processo  (a) Acto de avaliar

de avaliagao (b) Fungées da avaliagio
(c) Intervenientes na avalia¢ao
(d) Objectividade/subjectividade da avaliagao
(e) Implementagio de portfolios

Tabela 3. Categorias e indicadores utilizados na andlise da informaggo

O ponto seguinte deste artigo recai sobre o ponto 2. Reflexdo sobre o processo de avalia-
¢do. Assim, a atengdo incide sobre o processo de avaliagio, questdao que serviu de moti-
vagio inicial para a realizagdo do presente estudo.

Reflexao das estagidrias sobre a avaliagao

Neste ponto ¢ apenas apresentada a andlise referente ao ponto 2. Reflexdo sobre o pro-
cesso de avaliacdo, da tabela 3. Desta forma, a atengdo incide sobre o processo de avalia-
¢d0, questdo que serviu de motiva¢io inicial para a realiza¢io do presente estudo.
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Para a andlise dos documentos produzidos pelas estagidrias, constituintes dos porzfo-
lios que constituiram fonte de informagio, usei a técnica da andlise de conteddo, desi-
gnadamente aos seguintes itens: relatdrio inicial, comentdrios semanais, comentdrios “es-
peciais”, comentdrios da supervisora, comentdrios do par de estdgio, relatdrio final e seccio
aberta. No Relatdrio inicial, nos comentdrios do par de estdgio e na sec¢do aberta nao se
verificou qualquer reflexdo sobre o processo de avaliagao.

Comentdrios semanais

Da andlise efectuada aos comentdrios semanais pode-se observar que ambas as estagidrias
reflectiram sobre a avaliagdo. No que respeita ao indicador acro de avaliar é de referir
um parecer de Ana sobre o significado de avaliar, enfatizando que esta actividade nio se
restringe simplesmente 2 realizagdo de testes:

Fazer testes para a atribui¢io de notas é uma das formas mais comuns de
avaliagdo, mas avaliar ndo é s6 testar, é todo um processo continuo e dinimico,
muitas vezes de cardcter informal, que nos conduz a determinadas con-
clusdes acerca do processo de ensino-aprendizagem.

Pelo seu lado, Berta revelou, dificuldade em avaliar numa situagio de estdgio: “E difi-
cil estar a avaliar e ser avaliado a0 mesmo tempo, esta condigao obriga-nos a cumprir
determinadas regras”.

Sobre o indicador fungoes da avaliacio, as estagidrias manifestaram preocupagio em
recordar o principal propdsito da avaliagio, recorrendo para isso & nogio de avaliagdo
proposta pelas Normas para o curriculo e avaliacio em matemdtica escolar NCTM, 1991).
Ana revelou alguma confusio em distinguir o acto de efectuar fichas de avaliagao suma-
tiva e formativa e o acto de realizar avaliacio formativa e sumativa: “Mesmo assim [ape-
sar de avaliar ndo ser s6 testar], chegou a hora de fazer a avaliagao formativa e sumativa,
esta também ¢é necessdria’. Berta, pelo seu lado, mostrou atribuir importincia ao acto
de reflectir sobre a avaliagio com os alunos e efectuou uma articulagio entre os resul-
tados obtidos pelos alunos nas fichas de avaliagio sumativa e formativa e a sua prépria
avaliagdo da prdtica pedagdgica realizada: “Durante a elaboragio e correcgao das fichas
de avaliagdo tinha sempre algum receio sobre as notas que os alunos iriam ter (parece
que ndo, mas as notas dos alunos, reflectem uma prética pedagdgica ou mais ou menos
adequada).”

Acerca do indicador objectividade/subjectividade da avaliagio as estagidrias caracteri-
zaram qualitativamente os resultados obtidos nas fichas formativa e sumativa e demons-
traram satisfacdo face a esses resultados. Berta ndo prescindiu de apresentar a reacgio
particular de um aluno face a classificagdo obtida na ficha de avaliagdo sumativa: “No
dia da entrega do teste sumativo surgiu um pequeno contratempo: o Rui, como j4 é
habitual, ndo ficou contente com a nota”.

No indicador intervenientes na avaliagio, Ana referiu e justificou a importincia de se
realizar auto e hetero-avalia¢io, apontando concretamente a consciéncia dos alunos em
relagdo 4 avaliagdo e o seu poder argumentativo:
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Quanto 2 auto e hetero-avaliagdo a turma foi consciente: cada aluno justi-
ficou a sua pretensio registando, até, os seus argumentos (...)

Afinal, e apesar de serem ainda criangas, eles [os alunos] estdo conscientes
daquilo que valem e daquilo que sdo capazes.

Comentdrios “especiais”

S6 Berta efectuou uma pequena reflexao relativa a avaliago, referente ao indicador 7m-
plementagio de portfolios. Concretamente, manifestou preocupagio na seleccio das es-
tratégias que melhor resultassem para a construgao do portfolio dos alunos.

Relatério final

Da andlise do relatdrio final e no que diz respeito a reflexao sobre o processo de avaliagio,
sdo de referir alguns indicadores. Concretamente no indicador acto de avaliar verifica-se
alguma insisténcia em considerar o processo de avaliagio uma tarefa dificil:

A tarefa mais dificil é avaliar ... (Ana)

Avaliar nao é ficil, principalmente quando nos estamos a avaliar a nés préprios,
avaliar os nossos actos, o nosso trabalho e o nosso empenho. (Ana)

Relativamente ao indicador objectividade/subjectividade da avaliacdo, uma das estagidrias
apresentou uma avaliagdo qualitativa e ambas fizeram a avaliagdo quantitativa do estdgio:

Muitas coisas se poderiam escrever, mas, sendo breve, em meu entender o
meu empenho foi satisfatério. (Ana)

Faco da minha prdtica um balango bastante positivo, daf achar que mereco
um dezasseis. (Ana)

E sempre dificil fazermos uma auto-avaliagdo (serd esta ou aquela nota que
eu mere¢o?); mas o que tem de ser tem muita forga, cd vai, merego dezasseis.
(Berta)

Acerca do indicador implementacio de portfolios, Berta deu uma opinido em relagio a
duragio da experiéncia realizada, comentando a sua curta duragio: “O tempo de estdgio
¢ relativamente pequeno para colocar em prética determinados projectos de ensino e
aprendizagem.”

Esta estagidria emitiu uma opinido sobre a participagdo na experiéncia, considerando-
-a gratificante e propiciadora da aquisi¢io de conhecimentos sobre o tema e sobre as
dificuldades inerentes a este tipo de experiéncia:

Foi muito gratificante ter participado no projecto de implementagao de porz-

Jolios.

Adquiri um determinado nimero de conhecimentos, os quais, tornar-se-ao
importantes sempre que participar Noutros projectos.

iquei a saber quais as dificuldades que envolvem projectos desta enver-
Fiq ber q dificuldades q | tos dest
gadura, e quais as situagdes que terei de enfrentar futuramente ...
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Incidéncia da reflexao sobre o processo de avaliagao
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A Tabela 4 apresenta a incidéncia da reflexdo em cada um dos indicadores da categoria
reflexdo sobre o processo de avaliagdo.

Acto de

avaliar

Funcoes da
avaliagao

Objectividade/
Subjectividade

Intervenientes
na avaliagio

Implementagao

de portfolios

A B

A B

A B

A B

A B

Relatério
inicial

Comentdrios
semanais

Comentdrios
especiais

Comentdrios
da supervisora

Comentirios do
par de estdgio

Relatério

final

Sessao
aberta

Tabela 4. Incidéncia da reflexdao em cada um dos indicadores de avaliagio

Numa leitura vertical da Tabela 4 observa-se que:

o O indicador acto de avaliar surge em duas das sec¢oes analisadas, na secgio comen-
tdrios semanais de ambas as estagidrias e no relatdrio final de Ana;

e O indicador fungoes da avaliacio surge nos comentdrios semanais de ambas as es-

tagidrias;

¢ O indicador objectividade/subjectividade da avaliagio aparece nas sec¢bes comen-

tdrios semanais e relatdrio final, das duas estagidrias;

e O indicador intervenientes na avaliagdo, encontra-se nas secgdes comentdrios sema-
nais e comentdrios da supervisora de Ana;

e O indicador implementacio de portfolios surge nos comentdrios especiais, nos comen-
tdrios da supervisora e no relatdrio final de Berta;
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Numa leitura horizontal da Tabela 4 verifica-se que:

o As seccdes relatdrio inicial e sec¢do aberta nao apresentam qualquer tipo de reflexao
referente ao processo de avaliagio;

o Os comentdrios semanais constituiram a sec¢do em que se verificou maior reflexao
sobre o processo de avaliagao, quer por parte de Ana quer por parte de Berta;
a reflexdo incidiu nos indicadores acto de avaliar, funcoes da avaliagio e objec-
tividade/subjectividade; Berta reflectiu ainda sobre o indicador intervenientes na
avaliacio;

o Nos comentdrios especiais sé Berta reflectiu sobre a categoria avaliagdo, concreta-
mente sobre o indicador implementacio de portfolios;

o Nos comentdrios da supervisora a reflexao incidiu no indicador intervenientes na
avaliagio, para Ana e no indicador implementacio de portfolios, para Berta;

o No relatdrio final, houve reflexao sobre o indicador objectividade/subjectividade da
avaliagio por parte de ambas as estagidrias. Os indicadores acto de avaliar e im-
plementagio de portfolios foram objecto de reflexdo, respectivamente, por Ana e
Berta.

Desta forma, da leitura na horizontal da Tabela 4, conclui-se que nos comentdrios sema-
nais houve maior incidéncia da reflexdao do que nas restantes secgoes. Constata-se que
houve bastante disperso na reflexdo sobre os diversos indicadores, nio se verificando
reflexdo simultinea das estagidrias nos mesmos indicadores.

Assim, fazendo uma andlise geral a Tabela 4 verifica-se que a reflexdo sobre a avaliagao
n3o foi muito frequente. Foi nos comentdrios semanais que houve uma maior incidéncia
da reflexdo nos indicadores estabelecidos para essa categoria. Constata-se também que
houve bastante dispersio na reflexdo sobre os diversos indicadores, ou seja, a reflexdo
das estagidrias ndo coincidiu nos mesmos indicadores. Além disso, pode-se inferir, por
observagao da Tabela 4, que a reflexdo sobre o processo de avalia¢io nao foi muito acen-
tuada.

Discussao

Esta secgdo discute a reflexdo efectuada pelas estagidrias sobre o processo de avaliagao,
tomando em considerago as diversas fases da experiéncia incluindo os dados recolhidos
na entrevista inicial, na entrevista final e em alguns dos constituintes dos seus portfolios.

Logo na entrevista inicial (12 fase), as estagidrias foram induzidas a reflectir sobre
aspectos ligados ao processo de avaliagdo, em virtude das questdes constantes no guiio
da entrevista e da forma como esta foi realizada. Ana e Berta manifestaram possuir
algumas ideias acerca de aspectos relacionados com o processo de avaliagio, embora
umas mais assumidas e consistentes do que outras, referindo que “a avaliagio nao é um
campo f4cil”.
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No que respeita aos aspectos da entrevista relacionados com a conceptualizagio da
avaliagdo verifiquei que:

(a) Ambas as participantes manifestaram discordincia face 4 avaliagio usualmente
praticada nas salas de aula, exclusivamente baseada na realizagio de testes; no en-
tanto, uma delas salientou considerar que os testes escritos sio uma forma possivel
de avaliar os conhecimentos dos alunos, embora niao devesse ser a tnica;

b Ambas identiﬁcaram o si niﬁcado de avaliar como a Veriﬁca 20 se 0s alunos atin-
g G
giram (N ObjCCtiVOS propostos;

(c) Ambas insistiram fortemente no facto de a avaliagao dever ser continua, realizada
através de observagdes, para posteriormente retirar conclusoes, tendo referido as
grelhas como um instrumento 4til na recolha de informacio;

(d) A respeito dos objectivos considerados importantes quando se avalia, ambas apon-
taram objectivos do dominio cognitivo, indicando especificamente a Taxonomia
de Bloom respeitante a0 dominio do conhecimento;

(e) Ambas consideraram que os alunos devem participar no processo de avaliagao,
pelo que devem estar informados acerca dos seus objectivos e procedimentos.

Quando lhes pedi para comentarem a trfade ensino-aprendizagem-avaliagio, as esta-
gidrias referiram um ciclo em que se interliga a concretizagio dos objectivos pelos alunos
e a avaliagdo das estratégias propostas pelo professor. Sobre os aspectos a ter em conta
na avalia¢do, apontaram a realizacio de testes, a avaliagio do interesse e da participagio,
a realiza¢do de avaliagdo continua com registos, o desenvolvimento da participagio do
aluno na avaliago, a avaliacao do trabalho de casa e a avaliagdo do raciocinio. Inclufram
neste ponto a avaliagio de atitudes, desde que se utilizem instrumentos adequados, subli-
nhando que ¢ dificil, se nao mesmo impossivel, avaliar atitudes. Referiram a capacidade
de raciocinar e a participagio nas actividades, especialmente em trabalho de grupo, como
aspectos dificeis de avaliar através de testes de papel e ldpis.

Sobre as tendéncias actuais de avaliagio em educagio matemdtica, nomeadamente
o uso de portfolios, as estagidrias indicaram ter conhecimento da existéncia deste instru-
mento de avaliagdo, mas referiram nunca o terem usado. Consideraram que a avaliagdo
nio é um campo fécil, mas demonstraram vontade e necessidade de aprender mais sobre
tudo que diga respeito a este processo e, concretamente, sobre os portfolios. Constatei
que as suas opinibes se centraram na sua experiéncia como alunas e que parte dos seus
conhecimentos sobre o processo de avaliagao resultam de outras disciplinas que tinham
frequentado durante o curso.

Na realizagdo das sessoes de trabalho (22 fase), as estagidrias confrontaram-se com a
necessidade de reflectir sobre o processo de avaliagio, dado que as sessdes eram baseadas
numa perspectiva construtivista do conhecimento incidindo na leitura, andlise e dis-
cussdo de textos.

Da fase de construgdo dos portfolios (32 fase), verifica-se que estes foram um factor
decisivo para a reflexdo sobre o processo de avaliagio, como se comprova pela andlise
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de contetdo efectuada a alguns dos seus constituintes. Todavia, foi notéria a incidén-
cia prioritdria da reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem da Matemdtica em
geral e sé secundariamente sobre o processo de avaliagio, campo em que as estagidrias
pareceram ter maior dificuldade.

No entanto, podemos dizer que em vdrias ocasioes, para além da indicagao de explici-
tagdes, constatagdes, sentimentos, entre outros aspectos, elas mostraram preocupagio
em retirar conclusdes, como consequéncia da reflexdo, o que contribuiu para a melho-
ria da qualidade do processo de ensino-aprendizagem da Matemdtica e do processo de
avaliagao.

Também a andlise da informacdo produzida pelas estagidrias, aquando do uso dos
seus portfolios, permite concluir que elas utilizaram uma forma de escrita muito pessoal,
dando, quase sempre, a sensagao da existéncia de didlogo entre elas e a supervisora. Deste
modo, pode concluir-se que o uso de portfolios favoreceu a reflexao e, simultaneamente,
catalisou a comunicag¢do entre as participantes no estudo, com repercussdes imediatas
na sua prética lectiva.

A entrevista final (42 fase), teve como fungio fazer o balan¢o da experiéncia realizada,
e a0 mesmo tempo de todo o estdgio, uma vez que os dois aspectos estdo intimamente
ligados. O facto da entrevista se ter centrado nos tdpicos: planificagio, execugio, avalia-
¢do e autocritica, parece ter contribuido para o desenvolvimento da reflexdo, quer sobre
o processo de ensino-aprendizagem quer sobre o processo de avaliagdo.

Em relagio ao tépico Avaliagdo comecei por questionar Ana e Berta sobre o tipo
de avaliagio praticada no decurso do estdgio, perguntando directamente: “Como ¢ que
avaliaram os alunos durante o vosso estdgio?”. Elas referiram ter usado diversos instru-
mentos, incluindo grelhas de trabalho de casa, grelhas de observagao directa para avalia-
¢do da participagdo, testes, portfolio e auto-avaliagio dos alunos. Fizeram referéncia as
fichas formativa e sumativa, manifestando que ambas devem englobar os objectivos esta-
belecidos, mas que as fichas sumativas devem dar énfase aos assuntos considerados mais
importantes. Referiram que as questdes inseridas nas fichas foram adaptadas de questoes
de manuais escolares.

Mostraram grande abertura em falar sobre os portfolios dos alunos. Acerca disso
indicaram que:

(a) Existiram sentimentos de satisfagio e contentamento por parte dos alunos quando
trabalhavam nos seus portfolios;

(b) Os alunos entenderam, de uma forma geral, a fun¢ao da realizagao de por#folios na
aula de Matemdtica, apesar de para alguns ser apenas mais um local onde colocar
o material; eles manifestaram consciéncia que os portfolios contribuiam de certa
forma para a sua avaliagdo, ou seja, afirmaram que quando a professora analisasse
o contetdo dos portfolios iria verificar o seu trabalho;

(c) Os comentdrios efectuados pelos alunos, inseridos nos seus portfolios, revelaram
que estes eram sinceros nas suas opinides, mas tinham algumas dificuldades em
registd-las;
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(d) Os portfolios dos alunos estavam bem organizados, tendo sido cuidadosos na or-
ganizagdo e gostado de efectuar esse trabalho e, de uma forma geral, nio manifes-
taram constrangimento em pedir opinido 2 estagidria sobre a escolha de trabalhos
para inserir no portfolio;

(e) Consideram ttil o uso de portfolios com os alunos, como processo alternativo de
avaliagdo, embora nio fosse esse o propésito da experiéncia; reconheceram que se
tratava de um meio de fazer auto-avalia¢io e de permitir aos alunos a sua parti-
cipagdo na avaliagdo, reflectindo e justificando tudo o que fizeram, ou seja, reco-
nheceram que se trata de um meio de tornar a avaliagdo mais participada por parte
do aluno;

No que respeita concretamente a experiéncia, consideraram que o tempo de duragio foi
reduzido e que a fungio dos portfolios podia ser mais diversificada. Consideraram tam-
bém que foi uma experiéncia interessante, diferente e, sobretudo, que tinha permitido
avaliar a rentabilidade e aproveitamento do trabalho por elas desenvolvido. Acrescen-
taram que pode ser uma ajuda para o professor ser coerente nas classificagbes que atribui
aos seus alunos. Referiram, ainda, que tinham interesse em colocar em pritica aquilo
que tinham aprendido sobre o uso de portfolios.

No que respeita a elaboragao dos seus préprios portfolios, as estagidrias referiram-se,
concretamente, a realiza¢ao dos relatérios, admitindo que lhes serviram para demonstrar
a sua frontalidade e para assumir os erros cometidos. Fizeram uma avalia¢io qualitativa
positiva do trabalho realizado. O facto dos portfolios terem ajudado a reflexao sobre a
prdtica pedagdgica facilitou a avaliagio quantitativa do estdgio (classificagio), quer por
parte das estagidrias quer por parte da supervisora.

Das ideias expressas pelas estagidrias na entrevista inicial, na entrevista final e em
alguns dos constituintes dos porfolios parecem sobressair alguns aspectos acerca do pro-
cesso de avaliagdo, o que pressupde ter existido reflexdo sobre este processo.

Assim, quer na entrevista inicial quer na entrevista final, ¢ de salientar que as es-
tagidrias referem a necessidade de diversificar os instrumentos de avalia¢io de forma a
recolher informagao acerca da aprendizagem dos alunos, evidenciando que os resultados
dos testes ndo garantem por si s6 informagio necessdria a avaliagao dos alunos, alertando
mesmo, na entrevista inicial, que desta forma ¢ dificil avaliar a capacidade de raciocinio
e de participagdo nas actividades, nomeadamente a participagao em trabalhos de grupo.
Na entrevista final este facto ficou comprovado quando enunciaram os instrumentos de
avaliagdo que elas proprias utilizaram durante o estdgio, por exemplo o portfolio.

Nos comentdrios semanais, Ana enfatiza que a actividade de avaliar ndo se restringe
simplesmente ao acto de testar. Parecem, portanto, ter assumido perspectivas concor-
dantes com as de muitos documentos e autores da educacio matemdtica (APM, 1988,
1998; NCTM, 1991, 2000; Zawojewski e Lesh, 1996).

Um outro aspecto a destacar diz respeito aos intervenientes no processo de avali-
agdo, tendo as estagidrias destacado a importincia de o aluno ser um participante ac-
tivo no processo de avaliagio. Ainda neste ponto, e mais concretamente em relagio 4
auto-avaliacio, verificou-se que, embora na entrevista inicial as estagidrias nao a tenham
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abordado de forma explicita, ela parece estar presente nas suas perspectivas, precisamente
quando se referem a importincia da participagdo do aluno neste processo. J4 na entre-
vista final esta questao foi referida de uma forma mais directa, quer quando apresentaram
instrumentos de avaliagdo utilizados durante o estdgio quer quando se referiram a im-
portincia do uso do portfolio. Nos comentdrios semanais, Ana nao sé referiu como tam-
bém justificou a importincia de os alunos realizarem auto e hetero-avalia¢ao, apontando
a consciéncia dos alunos em relagio 2 avaliagdo e o seu poder argumentativo. Assume
assim uma perspectiva concordante com o que diz Rosales (1992), para quem nem o
professor pode deixar de reflectir sobre si préprio, aperfeicoando a sua actuagdo, nem
o aluno pode demitir-se da auto-avaliagio e da avaliagio de todo o processo didéctico,
onde estd incluido o préprio professor.

Relativamente aos dominios das competéncias a considerar na avaliagio dos alunos,
as estagidrias, na entrevista inicial, indiciaram enfatizar a avaliagdo de aspectos do dominio
cognitivo. Tal como refere Pacheco (1995), isso estd de acordo com o que tradicional-
mente se verifica quando se fala da avaliagio dos alunos, pois, por norma, privilegiam-se
mais as competéncias do dominio cognitivo e menos as competéncias dos dominios afec-
tivo e motor. Todavia, mesmo na entrevista inicial, quando chamadas a reflectir sobre
os aspectos envolvidos no processo de avaliago, as estagidrias nao hesitaram em incluir,
entre outros aspectos, a avaliagio de atitudes. Mostraram, assim valorizar também ele-
mentos afectivo-relacionais, cujo papel é sublinhado, por exemplo, por Allal (1986).

Parecendo considerar que a avaliagao apenas tem significado quando faz parte in-
tegrante do processo de ensino-aprendizagem, na entrevista inicial, as estagidrias re-
conheceram a existéncia de ligagdo entre os resultados da avaliagio dos seus alunos e
a avaliagdo das estratégias propostas por elas préprias. Também nos comentdrios sema-
nais Berta efectuou uma articulagio entre os resultados obtidos pelos alunos nas fichas e
a sua prépria avaliacio da prética pedagdgica. Na entrevista final referiram que a imple-
mentagdo de portfolios com os alunos permitiu avaliar a rentabilidade e aproveitamento
do seu préprio trabalho.

Acerca da fungdo do porgfolio como processo alternativo de avaliagdo dos alunos, na
entrevista final, as estagidrias referem que esta reside no facto de ser um meio de fazer
auto-avaliacio, permitindo aos alunos a sua participagio na avaliagdo, reflectindo e jus-
tificando tudo o que fizeram. Além disso, acrescentam que a utilizagio de portfolios pode
ser um contributo para ajudar o professor a ser coerente nas classificagdes que atribui aos
seus alunos. Mostram assim valorizar este instrumento, que, tal como jd foi referido an-
teriormente, ¢ fortemente recomendado na literatura da educagio matemdtica. A alusao
efectuada na entrevista final ao a-vontade sentido pelos alunos em solicitar a colaboragio
da estagidria para a escolha de trabalhos a incluir no portfélio, evidencia a sua percepgao
que o uso deste instrumento constituiu um estimulo 4 comunicagdo, tal como referem,
de resto, Lambdin e Walker (1994).

Ainda acerca do uso de portfolios com os alunos, as estagidrias manifestam-se inte-
ressadas em colocar futuramente em prética aquilo que aprenderam. Mostram-se, assim,
receptivas a processos alternativos de ensino e avalia¢do da aprendizagem dos alunos,
parecendo dar razdo  tese que, para usar nas suas aulas processos inovadores, os profes-
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sores precisam, primeiramente, de os experimentar na sua formagio (NCTM, 1991).
Na entrevista final, no que respeita & construgdo portfolios das estagidrias e, mais
concretamente, aos comentdrios efectuados, elas admitiram que estes lhes serviram para
demonstrar a sua frontalidade e assumir os erros cometidos. Admitiram também que
a construgdo dos portfolios contribuiu para a reflexdo sobre a prética pedagdgica, facili-
tando a avaliagdo quantitativa do estdgio. Deste modo, parecem dar razao a Pokay e
Tayek (1996), quando salientam que a utilizagao de portfolios com futuros professores
deverd ter como objectivo encoraji-los a reflectir sobre si préprios como aprendizes e ao
mesmo tempo incentivé-los a avaliar a sua fung¢do de professores de uma turma.

Conclusao

Os resultados obtidos neste estudo permitem concluir que o uso de portfolios na formagio
inicial de professores pode contribuir para a reflexao por parte de futuros professores so-
bre o processo de ensino-aprendizagem da Matemdtica e, em particular, sobre o processo
de avaliagdo. No que respeita  reflexao geral sobre o processo de avaliagao, destacam-se
algumas perspectivas das estagidrias envolvidas nesta experiéncia: a importincia da diver-
sificagdo dos instrumentos de avaliagio — avaliar nao é s6 testar, a questao da integracio
da auto-avalia¢do no processo de avaliagio — o aluno como participante activo no pro-
cesso de avaliagdo, a valoriza¢io de competéncias nao unicamente do dominio cognitivo
e a integracdo plena do processo de avaliagao no processo de ensino-aprendizagem.

No que respeita especificamente & fungao do portfolio, verifica-se que este, para além
de facilitar o desenvolvimento da capacidade de reflexdo, ¢ encarado pelas estagidrias
como uma ferramenta de avaliagdo importante quer no seu trabalho futuro como pro-
fessoras, quer do trabalho dos seus alunos. Isso acontece, sobretudo, porque este instru-
mento nao sé permite documentar experiéncias, pensamentos, acgdes e sentimentos,
como ajuda a desenvolver capacidades de auto-avaliagao.

Na apreciagao destes resultados deve ter-se em conta o tempo de duragio da expe-
riéncia. Na verdade, quer eu quer as estagidrias tivemos a percepgao que, se 0 periodo
em que decorreu a experiéncia fosse mais alargado, o trabalho poderia ter sido mais
aprofundado e diversificado no quadro dos objectivos definidos para o uso de portfolios.

Neste estudo, verificou-se ter havido alguma dispersao na reflexao efectuada, o que
fez com que as estagidrias nao reflectissem sobre os mesmos aspectos, dificultando a cate-
gorizagdo das reflexdes efectuadas. Num trabalho futuro, seria talvez pertinente estabele-
cer previamente os indicadores sobre os quais deverd incidir a reflexao. No que concerne
a eventuais trabalhos futuros em que se usem portfolios dos alunos de Matemdtica du-
rante o perfodo de estdgio — periodo em que o tempo disponivel para a realizacio da
experiéncia nunca pode ser muito longo — a aten¢do poderd incidir unicamente num
tépico de ensino, por exemplo, a Resolugio de problemas.

Finalmente, ¢ de salientar que este estudo, como muitas vezes acontece em investi-
gacoes de cardcter qualitativo, sugere respostas para questoes que nio tinham sido inicial-
mente colocadas. Assim, desta experiéncia ressalta a ideia que o uso de portfolios durante
a formagao inicial de professores pode contribuir para que os futuros professores sintam
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vontade de repetir futuramente esta experiéncia nas suas priticas de ensino. Além disso,
pode ainda concluir-se que o uso de portfolios na formagao inicial de professores pode
ser um catalisador da comunicagio entre o estagidrio e o supervisor, contribuindo para
a melhoria da qualidade do processo de supervisao e, especificamente, do processo de
avaliagdo da prdtica pedagégica.

Nota

1 Nomes ficticios.
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Resumo. Este artigo relata um estudo cujo principal objectivo era verificar se o uso de portfolios
durante o estdgio pedagdgico da formagio inicial de professores de Matemdtica e Ciéncias da Na-
tureza, contribui para o desenvolvimento da reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem da
Matemdtica e, especificamente, sobre o processo de avaliagdo, favorecendo o desenvolvimento pes-
soal e profissional dos participantes. O estudo foi desenvolvido no contexto da formagdo inicial de
professores, concretamente, na disciplina de Prdtica Pedagdgica II (estdgio pedagdgico) do Curso
de Professores do Ensino Bdsico do 2° Ciclo, variante de Matemadtica e Ciéncias da Natureza.

Os resultados obtidos basearam-se na interpretagio das entrevistas realizadas e na andlise de
contetdo efectuada a alguns dos constituintes dos portfolios.

A discussio dos resultados apresentada incide na reflexdo efectuada pelas estagidrias sobre o
processo de avaliagdo durante o decurso da experiéncia realizada e permite concluir que o uso de
portfolios pode ser uma ferramenta importante no desenvolvimento da capacidade de reflexdo. O
estudo conclui ainda que a utilizagdo de portfolios fvoreceu a comunicagio entre o estagidrio ¢ o
supervisor contribuindo para a melhoria da qualidade no processo de supervisao.

Palavras-chave: Avaliagio, reflexdo, formagdo inicial de professores, estdgio pedagdgico, port-
folio.
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Abstract. This paper presents a reesearch whose main goal was to know if the use of portfolios in
Professional Practice subject of pre-service Mathematics and Natural Sciences teacher education
constitutes a contribution towards a development of the reflective process on the Mathematics
teaching-learning process and, specifically, on the evaluation process — enhancing participants
personal and professional development. This research was conducted within the context of pre-
service teacher education, namely within the subject of Pedagogical Practice I (pre-service teacher
training).

The results gathered are based on the interpretation of interviews undertaken and on the
content analysis carried out on some of the constituents of the portfolios.

The discussion of the results put forward in this paper is strictly based on the reflection carried
out by prospective teachers on the evaluation process during the development of the experiience
carried out. It allows to conclude tjat the use of portfolios may be an important tool to develop the
reflection ability. The study also concludes that the use of portfolios favoured the communication
between prospective teacher and supervisor contributing to improve the quality of supervisor
process.

Key-words: Assessment, analysis, early mathematics teachers training, in-service teacher train-
ing, porfolio.
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